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MEHRSPRACHIGE 
BILDUNG IN DER 
FRÜHEN KINDHEIT
Rahmenbedingungen und  
professionelle Praktiken
I n Luxemburg traten 2017 neue Gesetze in der formalen und der non-formalen Bildung für eine mehrsprachige Bildung in der frühen 
Kindheit in Kraft. Das Luxemburgische, das als In-
tegrationssprache angesehen wird, bleibt weiter-
hin die wichtigste Sprache in allen Institutionen. 
Die Kinder sollen zusätzlich an die französische 
Sprache herangeführt werden, dies sowohl in der 
éducation précoce und der Vorschule (C1) als auch 
in den crèches, maison relais pour enfants (MRE) 
und bei Tageseltern. Außerdem sollen die Famili-
ensprachen wertgeschätzt werden. Dieser Beitrag 
situiert diese neuen Gesetze, erklärt Neuorientie-
rungen in der sprachpädagogischen und -didakti-
schen Praxis und zeigt Möglichkeiten auf, positive 
Veränderungen in der Praxis herbeizuführen. 
Im Jahr 2017 spielte Luxemburgisch nach wie 
vor die Rolle der Integrationssprache, obwohl 
63,5 % der Vierjährigen kein Luxemburgisch 
sprachen (MENJE, 2017). Ihr wird außerdem eine 
„Sprungbrettfunktion“ beim Erlernen des Deut-
schen zugewiesen, obwohl es keine gesicherten 
wissenschaftlichen Befunde gibt, dass eine Ba-
sis in Luxemburgisch dem Schrifterwerb in der 
deutschen Sprache dient. Die nicht frankopho-
nen Kinder sollen dank der neuen Maßnahmen 
die Gelegenheit bekommen, Französisch auf eine 
spielerische, natürliche und entspannte Art ken-
nenzulernen. Sie haben dadurch mehr Zeit, sich 
mit dieser Sprache auseinanderzusetzen, was zum 
späteren Lernerfolg beitragen kann. 
Durch die Reform sollen außerdem die Familien-
sprachen wertgeschätzt werden. Diese werden 
als wichtig angesehen, weil sie die Identität des 
Kindes und den Erwerb anderer Sprachen beein-
flussen. Die Kinder sollen so die Gelegenheit be-
kommen, ihr ganzes sprachliches Repertoire ein-
zusetzen. Die ministeriellen Dokumente schlagen 
vor, dass man die Kinder ermutigt, in verschiede-
nen Situationen, wie zum Beispiel im Freispiel, auf 
ihre Familiensprachen zurückzugreifen. 
Um Kohärenz zu garantieren, umfasst das neue 
Programm alle Altersstufen und Bereiche (Familie, 
SEA, Schule). Außerdem wird der Französischunter-
richt reformiert und neue Materialien werden ent-
wickelt. Das MENJE gibt Richtlinien und Methoden 
(Geschichten, Lieder, Reime) für die Hinführung 
an die französische Sprache im C1 an und schreibt 
zwei bis drei Aktivitäten pro Woche vor. Ab 2018/19 
wird eine Sammlung an konkreten sprachlichen 
Aktivitäten angeboten, die Lehrpersonen und Er-
zieher bei der konkreten Umsetzung unterstüt-
zen. Das MENJE betont den spielerischen Charak-
ter dieser Angebote, gibt keine Hinweise auf eine 
Progression von der éducation précoce in den C1.2 
und verzichtet auf eine Bewertung und ein Kompe-
tenzmodell. Auch in der non-formalen Ausbildung 
gibt es wenig konkrete Vorgaben und es wird die 
Aufgabe der einzelnen référents pédagogiques und 
der jeweiligen Betreuungsinstitutionen sein, ein 
kohärentes Konzept zu entwickeln. Den Lehrperso-
nen und den Erziehern wird somit viel Autonomie 
gegeben und man scheint viel Vertrauen in ihre 
















































































Neuorientierungen in der 
sprachpädagogischen Praxis
In den letzten Jahren und nach einem „multilin-
gual turn“ (Conteh & Meier, 2014) hat sich der 
sprachwissenschaftliche Diskurs geändert und 
sukzessive sieht man auch Neuorientierungen der 
sprachpädagogischen und -didaktischen Praxis. 
Beispiele sind die Mehrsprachigkeitsdidaktik in 
Deutschland, die „didactique du plurilinguisme“ 
in Frankreich und die „multilingual education“ im 
angloamerikanischen Raum (Panagiotopoulou, 
2016: 25). Nach Haukas (2016) teilen diese An-
sätze die Vorstellung einer dynamischen Perspek-
tive des Spracherwerbs und die Sicht, dass man 
mehrere Sprachen in die Bildung einbeziehen 
kann. Auch in der Früherziehung wurde Mehr-
sprachigkeit zum Schwerpunkt. So zum Beispiel 
implementierten die Schweiz, Österreich und ei-
nige Bundesländer in Deutschland Programme 
für Mehrsprachigkeit. Dies bedeutet konkret, dass 
die Mehrheitssprache entwickelt wird und die 
Familiensprachen gestärkt werden sollen. Aller-
dings zeigen Studien, dass der Fokus oft auf der 
Landessprache liegt und den Familiensprachen 
der Kinder tatsächlich wenig Raum eingeräumt 
wird (Kratzmann et al., 2017; Panagiotopoulou & 
Kassis, 2016). So fanden Viernickel et al. (2013) in 
ihrer Untersuchung, dass 53,2 % der Fachkräfte 
nie oder selten auf die Familiensprachen 
der Kinder zurückgriffen, obwohl 
58 % angaben, dass die Familien-
sprache wichtig für den Erwerb 
anderer Sprachen sei. Roth 
et al. (2016) schrieben, dass 
Erzieher ihre eigenen mehr-
sprachigen Ressourcen wohl 
schätzten, aber nicht in den 
Kinderbetreuungseinrichtun-
gen einsetzten. Hier galt oft das 
Prinzip „Erhalt der Einsprachigkeit“ 
(Lengyel, 2011: 99).
In Luxemburg zeigte eine ethnographische For-
schung in sechs Betreuungseinrichtungen, dass 
Kinder und Erzieher zwar mehrere Sprachen im 
Alltag einsetzten, dass dieser flexible und dynami-
sche Gebrauch aber endete, sobald es um Sprach-
förderung ging. Kinder mussten dann einsprachig 
handeln und wurden korrigiert, wenn sie die fal-
sche Sprache benutzten (Neumann, 2015; Seele, 
2015). In den offiziell mehrsprachigen beforsch-
ten Institutionen setzten die Fachkräfte oft das 
Prinzip „one person – one language“ ein, wodurch 
Kinder lernten, einsprachig zu handeln und Spra-
chen getrennt einzusetzen (Neumann, 2015). Die 
Kinder in diesen sechs Betreuungseinrichtungen 
erlebten einen „parallelen Monolingualismus“ 
(Heller, 2006). Diese Forderung nach Einsprachig-
keit kollidiert sowohl mit der Lebensrealität der 
Kinder als auch mit den neueren sprachpädago-
gischen Prinzipien und sprachwissenschaftlichen 
Erkenntnissen (Panagiotopoulou, 2016). 
Relevanz der Weiterbildung
Programme, die auf einer Mehrsprachigkeitspä-
dagogik basieren, sind vielversprechend in unse-
rer globalisierten und heterogenen Welt, weil sie 
inklusiv sind und auf den Prinzipien der sozialen 
Gerechtigkeit und Partizipation aufbauen (Gar-
cía & Flores, 2011: 232; García 2017). Das soge-
nannte „Translanguaging“, das Zurückgreifen auf 
das gesamte sprachliche und nichtsprachliche 
Repertoire, hilft dem Kind beim Lernen und der 
Fachkraft bei der Unterstützung des Lernenden. 
Aus- und Weiterbildung sind hierbei Kernele-
mente, um eine Mehrsprachigkeitspädagogik 
auch in der Praxis zu verankern. Nach Gogolin 
(2010) wissen viele Fachkräfte trotz ihrer 
Ausbildung nicht, wie sie mit der 
sprachlichen Diversität umgehen 
und Sprachen weiterentwickeln 
können. In Deutschland wur-
den Fachkräften nur geringes 
Wissen über Sprache und Spra-
cherwerb und ungenügen-
de pädagogische Fähigkeiten 
nachgewiesen (Gogolin et al., 
2011; Stitzinger & Lüdtke, 2014; 
Thoma & Tracy, 2012). Simon & Sach-
se (2013) zeigten den Erfolg ihrer Weiterbil-
dung zum Spracherwerb auf: Diese teilnehmen-
den Fachkräfte in Deutschland lernten besser 
auf die kommunikativen Bedürfnisse der Kinder 
einzugehen, Strategien wie Umformulierungen 
zu benutzen und den Kindern mehr Möglichkei-
ten zum Sprechen anzubieten. Erfolgreiche Wei-
terbildungen gehen weit über das Trainieren von 
Aktivitäten und Strategien und das Bewusstma-
chen von pädagogischen Prinzipien hinaus. →
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In unseren 15-stündigen Weiterbildungen, die 
wir innerhalb der Forschungsprojekte MultOra 
(„Multilingual Oracies“) und MuLiPEC („Developing 
Multilingual Pedagogies in Early Childhood“) an-
boten, ging es um die eigenen Einstellungen zur 
Mehrsprachigkeit, das Wissen über Spracherwerb 
und Methoden zur Sprachentwicklung. Die teil-
nehmenden Lehrpersonen und Erzieher lernten, 
wie sie Bilderbücher und Reime in der deutschen 
und französischen Sprache einsetzen konnten, 
und erkannten, dass die Kinder gut mitmachten, 
relativ schnell Verständnis aufbauten und neue 
Wörter aufschnappten. Allerdings nahmen einige 
Fachkräfte die sprachliche Performanz der Kinder 
nicht oder nicht richtig wahr und hatten unrealis-
tische Erwartungen gegenüber ihren sprachlichen 
Fähigkeiten. Diese beruhten oft auf Missverständ-
nissen von Spracherwerbstheorien. Außerdem 
wussten sie oft nicht, mit welchen Methoden sie 
den Kindern helfen konnten. Die Fortbildung „Mit 
Versen in die Welt“ (MultOra) half den Fachkräften, 
ihre Einstellungen zu überdenken und neues päd-
agogisches Wissen zu erwerben (Kirsch, 2015). In 
der Weiterbildung im Rahmen des Projekts MuLi-
PEC befassten sich die 46 Lehrpersonen und Erzie-
her neben konkreten sprachlichen Aktivitäten mit 
Perspektiven der Mehrsprachigkeit und mit Spra-
cherwerbstheorien und sozio-konstruktivistischen 
Lerntheorien, um ihre eigene Rolle im Bildungs-
prozess der Kinder besser zu verstehen. Die Ergeb-
nisse eines Fragebogens vor und nach der Weiter-
bildung zeigten mehrere Unterschiede: erstens 
in den Bereichen Wissen zur Mehrsprachigkeit 
und zum Spracherwerb, zweitens in den Einstel-
lungen zur Mehrsprachigkeit und drittens in den 
Praktiken. Die Analysen zeigten jedoch auch, dass 
Mehrsprachigkeit positiv mit Einstellungen zu 
den Familiensprachen und sprachfördernden Ak-
tivitäten in diesen Sprachen korreliert, allerdings 
negativ mit den Einstellungen zu Luxemburgisch 
und dem Bemühen, Luxemburgisch weiterzuent-
wickeln. Fachkräfte scheinen also eine exklusive 
Tendenz zu haben: Sie befürworten entweder 
Luxemburgisch oder Familiensprachen, aber nicht 
beides. Jüngere Fachkräfte interessieren sich eher 
für die Familiensprachen, ältere fokussieren eher 
auf Luxemburgisch (Kirsch & Aleksić, im Erschei-
nen). Um Einstellungen zu ändern, die tief mit 
den Biographien, Erfahrungen und der pädagogi-
schen Praxis zu tun haben (Abreu, 2015), braucht 
es viel mehr Zeit als 15 Stunden. Im Rahmen des 
Forschungsprojektes MuLiPEC, das Fachkräfte der 
formalen und non-formalen Bildungsinstitutio-
nen für eine Professionalisierung ihres mehrspra-
chigen pädagogischen Ansatzes zusammenbringt 
und ihre Praxis während eines Jahres erforscht, 
untersuchten wir die Einstellungen und sprachli-
che Praxis von sieben Fachkräften in unterschiedli-
chen Institutionen und reflektierten die Praxis zu-
sammen mit ihnen in regelmäßigen Treffen. Erst 
diese lange und intensive Zusammenarbeit zwi-
schen den Fachkräften, die mit uns ihre Praxis er-
forschten und theoriegeleitet reflektierten, führte 
zu Einstellungsänderungen und dem Verständnis 
einer Mehrsprachigkeitspädagogik. Die Fachkräfte 
verstanden zum Beispiel, wie sie Translanguaging 
strategisch und gezielt einsetzen konnten, damit 
es inklusiv und sprachfördernd wirkte. Damit der 
Transfer von der Theorie in die Praxis und das Um-
wandeln von Wissen in Fertigkeiten geschehen 
kann, müssen Fachkräfte neue Methoden und 
Kompetenzen ausprobieren und theoriegeleitet 
im Team reflektieren. Dies bedeutet auch, dass sie 
lernen, ihre eigene Praxis zu erforschen (Kincheloe, 
2012; Stewart, 2014). Dies kann besonders gut in 
der Erstausbildung geschehen, weil diese mehrere 
Jahre dauert und die Studierenden Zeit haben, die 
Rolle der forschenden Fachkraft zu erlernen. 
Luxemburg hat sich auf den Weg zur mehrspra-
chigen Bildung in der Früherziehung gemacht. 
Es ist ein wichtiger Entschluss, aber der Weg wird 
– wie in anderen Ländern auch – ein langer und 
holpriger werden. Eine produktive Zusammenar-
beit aller Akteure (Fachkräfte, Eltern, Ministerium, 
Universität) vereinfacht den Weg. 
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